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1. Introducció 
Fins el 1981 no formava part de les funcions del professorat xilé 
qüestionar-se qué necessitaven aprendre els alumnes ni decidir 
respecte a les metodologies a través de les quals se'ls ensenyava, 
ja que el currículum, dissenyat pels técnics del Ministeri d'Educació, 
definia molt explícitament els continguts a ensenyar, la seva seqüéncia 
temporal i recomanava les metodologies a emprar. Aquesta situació 
va canviar legalment el 1981, quan es va comen9ar una reforma 
educativa que va descentralitzar I'administració de les escoles, va 
modificar el sistema de finan9ament i va canviar les normes 
d'implementació curricular1 . Les modificacions referides al currículum 
van tenir com a proposit flexibilitzar les regles d'aplicació perqué a 
cada escola, comunitat o regió es fessin els canvis necessaris per 
respondre millor a les necessitats detectades i als recursos 
disponibles. Es buscava així modificar antigues tradicions i practiques 
segons les quals la totalitat del que feien els professors a les seves 
classes depenia directament del nivell central. 
Aquest article intenta donar compte de com els professors 
d'ensenyament basic van respondre a la possibilitat que se'ls oferia, 
per primer cop a la historia de I'educació xilena, d'adequar el 
currículum nacional a les condicions i recursos de cada alumne i 
escola . 
• L'autora és psicóloga i investigadora del centre d'lnvestigació i Desenvolupament 
de l'Educació (CIDE) de Santiago de Xile. Actualment realitza una tesi doctoral per la 
Universitat de Gal'les, la qual ha comptat amb la supervisió del Professor Basil Bernstein. 
En aquest article es presenta una part deis resultats d'aquest treball d'investigació. 
Adrega professional: CI Erasmo Escola, 1825. Casilla 13608. Santiago 1. (Xile). 
(1) Els canvis administratius i financers van introduir els principis del mercat a la 
regulació del sistema educacional, cosa que, si bé va contribuir a la transparencia 
en la gestió de les escoles, no va aconseguir respondre a les demandes de qualitat 
i equitat que són prioritEHies en el cas xile (Espínola, 1991). 
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2. Noves regles per al currículum de I'ensenyament basic 
Els plans i programes d'estudi de I'ensenyament basic que la reforma 
de 1981 va modificar, s'havien mantingut sense canvis importants 
des que es va implementar el 1965. El seu disseny havia tingut com 
a model la metodologia pedagógica de B. Bloom, que es va posar de 
moda als Estats Units a final deis 50 i que va arribar a Xile a principi 
deis 60. Per a cadascuna de les assignatures es proposaven uns 
objectius molt precisos segons el curs i I'edat, i es descrivien les 
conductes que es pretenia que els nens adquirissin en un determinat 
període de temps (Bloom, 1956). S'especificaven, així mateix, tant 
els continguts com les activitats i metodologies a usar en la transmissió 
pedagógica. El currículum s'havia d'aplicar, sense variacions, alllarg 
de tot el territori nacional, fins al punt que a les oficines del nivell 
central era possible determinar en qualsevol moment qué s'ensenyava, 
fins i tot a les escoles més apartades. 
La reforma de 1981 va mantenir el mateix ordenament per 
assignatures del currículum de 1965, peró va eliminar alguns con-
tinguts i va suprimir els suggeriments respecte a activitats i meto-
dologies. Així mateix, va simplificar els objectius a assolir en cada 
assignatura, els quals van passar a representar el mínim que cada 
alumne hauria de saber en finalitzar el nivell corresponent. Com es 
pot veure, la reforma no es pronuncia sobre la qualitat i rellevancia 
deis continguts a transmetre, sinó que disminueix les regles d'em-
marcament, deixant al professor un marge més ampli per introduir 
modificacions i enriquir la transmissió si ho estima convenient 
(Berstein, 1977)2. 
En síntesi, la política que es va aplicar a partir deis 80 va estar 
orientada a disminuir els controls centrals i a augmentar les 
oportunitats de gestió autónoma a les comunitats, a les escoles i a les 
aules. Tanmateix, la liberalització del control es va acompanyar d'un 
abandonament gairebé total de la conducció técnica del Ministeri, que 
no va prestar I'assessorament, els materials ni la capacitació 
necessaria per impulsar noves practiques d'innovació curricular des 
de la base. Es va pensar que els decrets Ilei que institu'(en la flexibilitat 
curricular serien estímul suficient perqué els professors introdu'lssin 
factors de major rellevancia i qualitat pedagógica a cada escola. 
(2 l Com en d'altres reformes posteriors a 1965, I'interes central va ser el problema 
del control sobre la transmissió escolar i no es van qüestionar els continguts 
transmesos (Cox, 1991 l. 
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3. Concepte de currículum i categories d'analisi 
Per estudiar quina va ser la reacció deis professors a les noves 
condicions d'aplicació del currículum hem considerat només els 
aspectes que es poden modificar a I'aula, és a dir, quins i quants 
continguts a ensenyar per assignatura en un temps determinat, les 
activitats a través de les quals s'ensenyen els continguts i la distribució 
del temps durant I'hora de classe3 . Ens referirem, doncs, a tres de 
les dimensions del currículum: els continguts transmesos -els verbs 
regulars, adjectius i adverbis, normes ortogratiques, el conte com 
a creació literaria o el teatre infantil contemporani-, les activitats 
per transmetre els continguts -dictat, discussió, dissertació, 
escriptura creativa o investigació-, i el temps emprat en cada 
activitat. En la dimensió temporal distingirem entre la seqüéncia, que 
defineix I'ordre de transmissió deis continguts, és a dir, qué s'ensenya 
aban s i qué s'ensenya després; i el ritme, que determina alió que 
s'espera que sigui aprés en un període de temps determinat. 
Hem deixat fora de I'analisi els plans d'estudi que defineixen les 
assignatures a ensenyar i la relació entre elles, la quantitat de temps 
que s'assigna a cada assignatura i la quantitat d'hores d'aprenentatge 
diaries, setmanals i anuals, aspectes que es troben sota control 
central. També hem deixat fora I'avaluació, considerada una de les 
formes més efectives de control sobre la transmissió curricular 
(Broadfoot, 1990), ja que a Xile, com als pa'ISOS que tenen sistemes 
d'avaluació d'ambit nacional, els professors no participen d'aquest 
procés4 . 
Les dades van ser obtingudes de I'observació de les classes de 
castella del nivell de 4t curs basic durant 78 hores pedagógiques, i 
d'entrevistes a tretze professors i professores que van ser observats 
a classe5 . L'observació, de tipus no participatiu, es va centrar en la 
(3) L'estudi deis factors a treballar a les escoles per a I'enriquiment de les propdstes 
curriculars mínimes té ia un cert desenvolupament en pa'lsos europeus de tradició 
descentralitzada. (Vegeu la secció 4: "Curriculum and resource management». A: 
Glatter i altres., 1988.) 
(4) A Xile, el Ministeri d'Educació manté el control sobre I'ensenyament deis obiectius 
mínims mitjan<;;ant I'aplicació del Sistema d'lnformació i Mesurament de la Qualitat 
de l'Educació (SIMCE), que s'aplica anualment a tots els cursos 4t i 8é básics del 
país. 
(5) La informació que aquí analitzem va ser recollida en el context d'una investigació 
més amplia realitzada durant el 1987 a vuit escoles basiques finangades per l'Estat 
i administrades per municipis i empresaris particulars. La investigació cercava 
comparar ambdós ti pus d'administració en funció d'alguns indicadors de qualitat 
educativa (Descentralización y calidad de la educación básica subvencionada, 
Proyecto FONDECYT/CIDE, 1989). 
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manera que tenia el professor d'organitzar I'activitat pedagógica i 
especialment en la interacció professor-alumne. Es van enregistrar 
les activitats, verbalitzacions i actituds del professor o professora 
a intervals de dos minuts de durada. Les entrevistes, de tipus 
semiestructurat, inclo'ien algunes preguntes destinades a conéixer 
I'opinió deis professors respecte al currículum oficial, a la seva 
flexibilitat i possibilitats d'adequació a les escoles subvencionades. 
Se'ls van recordar els objectius del programa oficial de castella 
corresponent a 4t curs basic, i després se'ls va demanar que asse-
nyalessin quins esperaven assolir amb els seus alumnes durant aquell 
any escolar. Finalment se'ls va preguntar pels factors que tenien en 
compte per decidir qué i com ensenyar. 
Les escoles observades pertanyen a una comunitat periférica de 
Santiago de Xile, la renda per cap ita de la qual és inferior a la mitjana 
nacional i mostra un índex de risc socioeconómic i biomédic mitja 
(UNICEF, 1990). Els nens atesos a les escoles pertanyen als nivells 
socioeconómics baix i molt baix. El més freqüent és que els únics 
textos disponibles són aquells que proporciona el Ministeri d'Educació 
per a les assignatures de castella i matematiques. La disponibilitat de 
quaderns i Ilapis varia entre una escola i I'altra, ja que depén de les 
possibilitats económiques de cada família. 
4. El procés d'adequació curricular 
Bernstein sosté que «el discurs pedagógic sofreix una primera 
transformació selectiva -és recontextualitzat- entre el moment de 
produir-se als centres d'investigació, de la cultura i universitats, i 
el moment de reproduir-se en el currículum escolar» (Bernstein, 
1990). Aquí descrivim una segona etapa de transformació selectiva, 
que es dóna en el mateix procés pedagógic i que afecta els continguts, 
les activitats i el temps de transmissió. Una primera analisi de les 
dades recollides ens va revelar que el procés de selecció de continguts 
i d'activitats permet distingir tres expressions del currículum: el 
currículum oficial, el currículum possible i el currículum ensenyat. 
Veiem en primer Iloc com aquest procés de recontextualització afecta 
els continguts. 
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4.1. Selecció de continguts 
• El currículum oficial: El programa de I'assignatura de castella 
corresponent a 4t curs basic comprén vuit objectius generals que es 
desglossen cadascun en un nombre variable d'objectius específics. Els 
objectius generals són: desenvolupar la capacitat per escoltar, parlar, 
Iiegir, escriure, utilitzar les normes ortogratiques, identificar les 
estructures gramaticals basiques, enriquir el vocabulari i estimular 
I'interés per la literatura i la creació literaria. Si bé s'especificava 
que aquests eren els objectius mínims a assolir en cada nivell, no era 
ciar que s'esperés que fossin enriquits i complementats amb d'altres 
objectius6 . Per incentivar I'adequació, les noves normes van anar 
acompanyades d'un discurs on s'estimulava els professors a posar en 
practica la seva creativitat per proporcionar un ensenyament més 
adient a cada grup d'alumnes, segons les característiques culturals 
de la seva comunitat d'origen i segons les activitats própies de 
I'economia de cada IIoc. 
• El currículum possible: El currículum possible ens situa en un 
primer ambit de recontextualització o de transformació del currículum 
oficial que depén de I'avaluació que el professor fa del temps disponible, 
de les condicions de I'ensenyanga i, sobretot, de les característiques 
deis alumnes. Els professors opinen que alió que pot ser ensenyat als 
alumnes de 4t curs basic és una versió redu'ida del programa oficial. 
EIIs organitzen les classes i distribueixen el temps en funció d'"assolir 
passar els continguts» i tots els professors coincideixen a assenyalar 
que aquests no poden ser transmesos totalment. A partir del programa 
oficial, els professors seleccionen aquells continguts als quals es 
refereixen com 'alió possible' de ser ensenyat als seus alumnes. 
Entre els criteris per fer les reduccions, apareix en primer "oc 
I'atribució d'incapacitats als alumnes de mitjans pobres. En I'opinió 
de molts deis professors, «és molt poc i elemental el que poden 
aprendre els nens a les escoles subvencionades». D'altres arguments 
amb qué justifiquen les reduccions són la manca de temps i la 
superpoblació en els cursos. 
Ens sembla important destacar que les causes de la reducció citad es 
pels professors -incapacitats deis alumnes, manca de temps i cursos 
nombrosos- són totes alienes a la seva responsabilitat. Atribueixen 
(6) El debat sobre el currfculum nacional i els espais necessaris per a les definicions 
locals ha esta resolt especificant el percentatge de temps o d'objectius que ha 
d'ocupar la proposta nacional i les propostes local s (Moon i Mortimore, 1989), o 
bé definint els objectius mfnims a assolir (MEe: Evaluación de las Enseñanzas Mínimas 
del Ciclo Medio de la EGB, 1989). 
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a causes exógenes que no es pugui complir amb el programa, cosa que 
probablement actua com a professió d'autocompliment i, donada 
I'associació que fan els professors entre la pobresa deis alumnes i la 
seva capacitat d'aprenentatge, contribueix a perpetuar el cercle de 
la pobresa en predir els resultats deficients de les escoles i deis nens 
més pobres (Filp i altres, 1983). 
• Currículum ensenyat: Hem anomenat 'currículum ensenyat' alió 
que el professor transmet efectivament als seu s alumnes. A diferéncia 
del currículum possible, que es construeix a partir de les opinions 
deis professors, I'analisi del currículum ensenyat es basa en 
I'observació directa d'alló que els professors fan i diuen a les seves 
classes. 
L'analisi deis registres de les observacions van revelar que la 
situació a les tretze aules al Ilarg del semestre durant el qual es van 
fer les observacions era semblant pel que fa als continguts tractats. 
Aquests es referien quasi exclusivament a I'ensenyament de regles 
ortogratiques i de gramatica, és a dir, a dos deis vuit objectius 
generals del currículum oficial. 
Quant a les activitats, les més freqüents van ser la repetició 
d'alló que dei a el professor, la cópia d'alló que havia escrit a la 
pissarra, i la memorització de definicions. La informació retroactiva 
que el professor entregava als alumnes durant la interacció pedagógica 
era concisa i es limitava a remarcar I'errada, sense precisar perqué 
es tractava d'una errada i com ho podien solucionar. La major part 
deis professors només marcaven els quaderns i molt pocs ensenyaven 
I'alumne a partir de I'errada comesa. Les referéncies a la vida deis 
nens fora de I'escola eren practicament inexistents. La lectura, la 
cópia, el dictat, la gramatica i, en general, totes les activitats estaven 
fora de context respecte a les experiéncies comunes deis alumnes, 
i estaven plenes de referéncies i continguts d'escassa significació 
per als nens. 
En cap de les classes es va observar escriptura creativa ni lectura 
de textos diferents al Ilibre de castella. El desenvolupament de les 
capacitats de Ilegir i escriure es va restringir a I'exercitació de 
lectures col'lectives de fragments del Ilibre i a copiar o completar 
parts d'oracions. En general, els nens podien romandre passius la 
major part de la classe ja que com a molt se'ls exigia completar, 
reomplir, repetir, recordar, acabar, copiar; és a dir, donar res postes 
facilment predites i que requereixen molt poca elaboració i 
processament. Les activitats que la investigació ha identificat com a 
més eficients per produir els aprenentatges desitjats -estimular la 
participació activa deis alumnes, emfasitzar la practica d'alló que 
s'ha aprés i la seva relació amb experiéncies familiars, orientar 
I'ensenyament a partir deis errors i proporcionar informació 
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retroactiva de manera oportuna (Arancibia, 1988)- eren poc freqüents 
o inexistents a les classes observades. En conseqüencia, és poc 
probable que s'assoleixin els objectius més complexos des del punt de 
vista conceptual com ara despertar I'interes per la literatura i la 
creació literaria. 
El que s'ha descrit revela continguts restringits, poc pensament 
autonom per als alumnes i activitats que no condueixen a I'apre-
nentatge, la qual cosa obeeix, segons els professors, a la necessitat 
de retallar el currículum oficial, que inclou més continguts que els 
que es poden ensenyar als alumnes de les escoles subvencionades 
durant un any escolar? Així, la relació entre les tres expressions del 
currículum és una progressiva reducció entre el currículum oficial i 
el currículum ensenyat, i afecta tant els continguts com les activitats. 
Entre el currículum oficial i el currículum possible es produeix una 
reducció selectiva i voluntaria, que realitzen els professors basant-
se en les idees que s'han format deis alumnes i en creences i principis 
propis de la cultura escolar. Després, entre el currículum possible i 
el currículum ensenyat es produeix una nova selecció, no voluntaria, 
i que depen deis principis que sustenten el disseny curricular i també 
de les característiques del professor com a comunicador i com a 
pedagogo Contribueix a la reducció en aquest ambit la diferencia de 
codis entre la cultura escolar i la cultura propia de la pobresa urbana, 
que fa més lent el procés de transmissió i obliga els professors a 
Iliurar menys continguts i de menor qualitat. 
La reducció és confirmada pel Sistema d'lnformació i Mesurament 
de la Qualitat de l'Educació, SIMCE, que mesura anualment el 
percentatge d'objectius mínims assolits en les assignatures basiques. 
Aquests mesuraments han donat evidencies que mostren que els 
alumnes de 4t curs basic aprenen a I'entorn del 50% deis objectius 
mínims fixats pel currículum oficial. Aquesta situació s'ha mantingut 
des del 1982, cosa que revela la necessitat d'estrategies de millo-
rament més efectives que la simple devolució deis resultats de les 
avaluacions efectuad es (Morales, 1991). 
Per a Bernstein, en el cas que no s'assoleixi transmetre els 
continguts fixats per a un determinat període de temps, una estrategia 
possible és la que empren els professors xilens, és a dir, reducció 
de la quantitat i/o la qualitat deis continguts. Tanmateix, el risc 
d'aquesta estrategia és que contribueix a I'estratificació social 
(7) La reducció de continguts ha estat confirmada per investigacions realitzades en el 
sector rural pobre, on s'ha emprat la flexibilitat curricular no per enriquir els 
programes, sinó per reduir-Ios al compliment deis programes mínims (Gajardo i De 
Andraca, 1988). 
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(Bernstein, 1988). En efecte, el currículum oficial ha estat dissenyat 
per a un «nen tipus» de classe mitjana, sobre la base que aquests no 
només manegen molt bé el codi escolar, sinó que podran realitzar 
tasques i exercicis complementaris a casa A diferencia d'aquests, 
els alumnes d'escassos recursos utilitzen predominantment un discurs 
de ti pus narratiu que no té cabuda donades les exigencies de transmissió 
del currículum oficial, i no compten amb les facilitats ni amb els 
textos per completar I'aprenentatge escolar a casa. 
D'acord amb les evidencies analitzades, el procés de recon-
textualització a I'aula pot ser posat en un grafic de la manera següent: 
RECONTEXTUALlTZACIÓ A l'AUlA 
CURRíCULUM OFICIAL 
-----------------------
Selecció 
voluntaria 
Incapacitat deis nens 
Sobrecarrega curricular 
Manca de temps 
~----------------------
II CURRíCULUM POSSIBlE 
-----------------------
Selecció no 
voluntaria 
Currículum per a un «nen tipus» 
Diferents codis 
-----------------------
III CURRíCULUM ENSENYAT 
la distinció entre currículum oficial i en ús, o entre currículum 
oficial i funcional, ha estat tractada amb cert aprofundiment a la 
literatura (Eraut, 1990). En aquest estudi hem avangat un pas més 
en la comprensió del maneig del currículum a I'escola, amb la iden-
tificació de les tres formes curriculars descrites. A més, hem avangat 
en la identificació deis principis que guien la recontextualització, que 
són la reducció en quantitat i qualitat, la qual cosa condueix al 
manteniment de la desigualtat ja que perjudica selectivament els 
alumnes més pobres. 
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4.2. Ús del temps 
En analitzar la recontextualització des de la perspectiva deis 
continguts i de les metodologies resulta evident que el factor temps 
és una dimensió clau en el procés de transformacions a qué és sotmés 
el discurs pedagogic a I'aula. 
A Xile el calendari escolar inclou 185 dies i 833 hores de classe 
a I'any. Si bé el nombre de dies de classe a I'any ens situa entre el 
parsos desenvolupats, el nombre d'hores anuals és inferior, fins i 
tot, al deis pa'isos de més baix PNB per capita (Lockheed i Verspoor, 
1990). Pel que fa a I'ensenyament de I'idioma, considerat assignatura 
clau en el currículum de 4t curs basic i exigint-se-li com a tal un 
mínim de cins hores de classe a la setmana, li corresponen 139 hores 
a I'any, que és menys de la meitat de la mitjana de 322 hores que es 
destinen en els pa'isos més pobres. A la lIum d'aquestes dades adquireix 
gran rellevancia I'estudi de I'ús del temps durant les escasses hores 
de classe disponibles per a I'ensenyament de I'idioma. 
El registres de les observacions de classes van ser traspassats 
a una xarxa d'activitats/temps, on cada episodi de dos minuts va ser 
classificat d'acord amb I'activitat predominant que es desenvolupava 
durant aquest període. L'analisi d'aquesta xarxa va permetre distingir 
entre el temps destinat a les activitats propiament instruccionals i 
el temps per organitzar el curs i establir les condicions necessaries 
per ensenyar8 . 
• Temps a carrec: El comput del temps a les classes observades 
comengava en el moment en qué el professor entrava a la sala per 
fer-se carrec de la situació i organitzar el treball del dia. A aquest 
període, que acabava quan sonava la campana o quan el professor 
explícitament donava per acabada la classe, I'hem anomenat 'temps 
acarree' (TAC). A les vuit escoles observades, el professor va 
estar de mitjana el 72,5% del temps reglamentari de 45 minuts a 
carrec del curs, i el 27,5% restant es va perdre en demores per 
entrar a I'aula, en atenció d'apoderats, o en sortides aban s de temps. 
• Temps per ensenyar, temps per disciplinar: Del total del TAC, 
els professors van destinar un 80,5% a activitats del discurs 
instruccional (DI) i un 19,5% al discurs regulatiu (OR). Seguint 
(8) Aquesta xarxa havia estat emprada i validada en una investigació anterior. Tant 
les categories d'activitats com els criteris de classificació van resultar adients 
per organitzar aquestes observacions. (Veg. J. Filp. C. Cardemil. V. Esplnola: 
«Disciplina. Control Social y Cambio: Estudio de las prácticas pedagógicas en una 
escuela básica popular ... A: Doc. de Trabajo G/DE. Santiago. 1986.) 
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Bernstein, les activitats destinades a ensenyar competéncies 
especialitzades pertanyen al DI, i les que transmeten un ordre social 
a través de la disciplina i I'ensenyament de principis de valors i 
moral s pertanyen al DR. La distinció entre ambdós discursos és te6rica 
i només serveix per a fins d'analisi, ja que a la practica es dóna I'un 
immergit a I'altre: no hi ha instrucció sense ordre, no hi ha ense-
nyament sense disciplina, de manera que el discurs dominant sera 
sempre el regulatiu (Bernstein, 1985). Graficament, I'ús del temps 
és el següent: 
EIX ÚS DEL TEMPS 
---------Hora de classes ---------/ 
45 minuts 
/- Pérdua --1------ Temps a carrec -----
27,5% 72,5% 
/- O. instruccional -----------/0. regulat/ 
80,5% 19,5% 
• Temps i estil pedag6gic: Finalment, es van identificar dotze 
categories d'activitats realitzades durant les classes de castella, set 
de les quals van ser classificades a la dimensió instruccional o DI, i 
cinc a la dimensió de disciplina o DR. El resultat d'aquest ordenament 
va ser un sistema que permet estudiar el procés d'adequació curricular 
en termes d'activitats i de temps a un nivell més acurat que I'anterior, 
i que revela I'estil pedag6gic emprat (vegeu I'annex). 
oins del DI, I'activitat a qué es destina més temps és 'treball 
individual' (29%), que correspon al treball que realitza cada nen en 
el seu banc, i que marca un temps en qué no hi ha interacció entre el 
professor i el curs, sinó que la interacció es dóna entre els nens i 
entre el professor i un o més alumnes. 
oesprés ve la 'interacció instruccional' (24,4%), que corres pon 
a aquella activitat en qué el professor pren al seu carrec la situació 
pedag6gica entorn d'uns determinats continguts. Involucra tot el curs 
o un nen en particular en situacions de pregunta i resposta, de completar 
una frase, de donar exemples o de continuar on va quedar el nen 
anterior. Als alumnes els exigeix prestar atenció, estar alerta i 
donar res postes rapidament, amb la qual cosa es produeix la impressió 
que es tracta de classes amb molta participació deis alumnes. Els 
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nens efectivament participen, peró sense creativitat ni autonomia ja 
que se'ls demana repetir continguts de memória, completar frases 
inacabades i completar la declinació verbal. No se'ls dóna I'oportunitat 
d'expressar dubtes, de fer preguntes; no hi ha Iloc per a la reflexió, 
la pro posta d'alternatives, la participació creativa que és exercici 
d'aprenentatge intel·ligent i reflex deis coneixements adquirits. 
Més del 50% del temps total de I'hora de classes s'inverteix en 
'interacció instruccional' i en 'treball individual', la qual cosa dóna 
una imatge de I'estil de pedagogia que preval: conducció ferma per 
part del professor, escassa autonomia intel·lectual en els alumnes i 
celebració de la passivitat més que de I'activitat. 
Pel que fa a les activitats de la dimensió disciplinaria o discurs 
regulatiu (OR), són les intervencions de control les que ocupen la 
major part del temps. Tant el control individual com el control grupal 
impliquen intervencions del professor en qué crida I'atenció als alumnes 
sobre les conductes inadequades. Els controls són verbals i no verbals, 
i com en el cas de la correcció del treball académic, el professor 
emfasitza I'error i no la conducta o actitud que s'espera de I'alumne. 
La importancia del OR, que ocupa el 20% del TAC, es desprén de 
les opinions deis professors entrevistats. Ells assenyalen que quan es 
tracta de I'ensenyament deis nens pobres, és necessari invertir molt 
més temps en alió que anomenen 'formació d'hé3.bits', és a dir, en 
I'entrenament de les habilitats i disposicions necessaries per afrontar 
amb éxit I'aprenentatge escolar. És així com a les escoles subven-
cionades, el OR no només té la funció d'assegurar I'ordre, el silenci 
i la disciplina, sinó que fonamentalment té la funció d'entrenar els 
nens en les formes de conducta, Ilenguatge i actitud que són própies 
de la cultura escolar i que no els són ensenyades a casa. 
La pérdua de prop d'un 30% de les hores de classe pot ser 
considerada com un indicador de baixa qualitat pedagógica si 
considerem que el temps a carrec és aquell on el procés pedagógic 'és 
possible', i que el temps que els alumnes destinen a activitats 
d'aprenentatge determina de manera important el que aconsegueixin 
aprendre9 . A més a més, el bon ús del temps per a I'aprenentatge és 
un factor d'equitat, ja que les evidéncies analitzades van demostrar 
que els alumnes més pobres necessiten més temps d'escolarització. 
(9) Encara que no es tenen evidencies del temps pedagógic que es perdia aban s de la 
reforma, sostenim que aquesta situació es va potenciar amb el mecanisme de 
finanyament introdu"it i que dóna al mercat un paper central. Obligats a aconseguir 
nous alumnes pel ve·¡nat, els professors van desenvolupar diferents estrategies 
d'autopropaganda, la qual cosa els consumia part del seu temps a I'escola (Espínola, 
1990). 
271 
Viola Espínola 
En síntesi, encara que els continguts del currículum oficial són 
simplificats i redu'its, les exigencies de temps plantejades pel OR van 
determinar un emmarcament temporal fort i el temps es fa insuficient 
per a les exigencies del DI. En conseqüencia, la pedagogia es veu 
afectada de dues maneres: a) les preguntes i respostes entre 
professors i alumnes només poden ser curtes, sense gaire elaboració 
ni analisi, i b) el discurs celebra el temps passat emfasitzant la 
reproducció de coneixements ja sabuts i no incentiva els alumnes a 
produir nous coneixements o a avan¡;:ar més enlla del que ja saben. 
5. Conclusions 
Les evidencies analitzades mostren que la liberalització de les 
normes d'aplicació i de control curricular no només no va produir la 
millora de la qualitat de I'ensenyament a cada escola, sinó que va 
contribuir a legitimar velles practiques de reducció curricular. 
Els antecedents aportats permeten treure conclusions en diversos 
ambits. A I'ambit de les polítiques educatives, I'experiencia xilena 
demostra que, encara en pa'isos d'arrelada tradició centralista, la 
introducció de canvis des del nivell central i per decret no assegura 
que aquests es tradueixin en el procés pedagógico La relació entre les 
mesures de política i les practiques escolars esta mediatitzada per 
innombrables factors que cal tenir en compte per garantir I'exit deis 
canvis desitjats. Quan es tracta del disseny curricular, són importants 
de considerar el xoc entre la cultura de I'escola i la cultura de la 
pobresa, els mites i creences deis professors i la for¡;:a de la rutina 
escolar, la inercia de la qual impedeix el canvi i la innovació. 
A I'ambit de les practiques deis professors, la promulgació de les 
noves mesures respecte a la implementació curricular no va aconseguir 
interrompre les tendencies tradicionals. La reforma va atorgar als 
professors la responsabilitat, Ilargament desitjada i exigida a les 
seves demandes gremials, de prendre decisions i participar en el 
disseny i la innovació curricular. Tanmateix, aquests no estaven 
preparats per assumir la tasca que se'ls exigia, cosa que demostra 
la necessitat de proporcionar des deis nivells centrals, la capacitació 
i I'ajut tecnic necessari per instaurar noves practiques en el sistema. 
Finalment, el disseny curricular, ja sigui als nivells centrals o a 
I'escola, ha de considerar el temps per a I'aprenentatge no només com 
un factor de qualitat, sinó també d'equitat. El temps pot ser usat per 
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disminuir el desavantatge deis més pobres a I'escola assignant al 
discurs regulatiu un Iloc i un temps explícit entre les activitats 
escolars. A les escoles pobres, aquest és un mitjé'i per disciplinar 
-ordre, comportament i moral-, pero, sobretot, és I'únic mitja 
d'adquisició del codi que permet accedir a la cultura escolar. 
Annex 
OISTRIBUCIÓ DEL TEMPS PER CATEGORIA O'ACTIVITATS 
Activitat % del TAC % del DI 
OISCURS INSTRUCCIONAL 
Organització de les activitats 5,8 7,2 
Instruccions per treballar 7,3 9, 1 
L1iurament de continguts 3,6 4,6 
Interacció instruccional 24,4 30,2 
Treball individual 29,0 35,9 
Treball grupal 0,8 1 , 1 
Correcció del treball 9,6 11 ,9 
Total DI 80,5 100,5 
OISCURS REGULATIU O OISCIPLlNARI 
Control individual 6,4 32,8 
Control grupal 4,6 23,6 
Regles 1 ,6 8,2 , 
Interacció personal 2,7 13,6 
Interrupció de classes 4,2 21,8 
Total OR 19,5 100, O 
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Cambios en las normas 
de aplicación del 
currículum, que buscan 
dar la posibilidad de 
adecuar lo enseñado a 
las caracter{sticas de 
los niños y a los 
medios disponibles en 
las escuelas, enfrentan 
a los profesores a una 
responsabilidad inédita 
en el sistema escolar 
chileno. Una larga 
historia de prácticas 
centralistas y 
dependientes, 
prejuicios respecto a la 
relativa incapacidad de 
los niños pobres y un 
curr{culum que no 
recoge la cultura de la 
pobreza, dieron como 
resultado el que se 
legitimara la enseñanza 
de una versión reducida 
del curr{culum oficial. 
El artfculo describe los 
mecanismos de la 
adecuación en las aulas 
y los principios en los 
que se sustenta este 
proceso. 
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Des changements dans 
les regles d'application 
du curriculum, qui 
cherchent a donner la 
possibilité d'adapter 
I'enseignement aux 
caractéristiques des 
enfants et aux moyens 
disponibles dans les 
écoles, confrontent les 
professeurs a une 
responsabilité inédite 
dans le systeme 
scolaire chilien. Une 
longue tradition de 
pratiques centralistes 
et dépendantes, des 
préjudices quant a la 
relative incapacité des 
enfants pauvres et un 
curriculum ignorant la 
culture de la pauvreté 
ont conduit a légitimer 
I'enseignement d'une 
version réduite du 
curriculum officiel. 
L 'article décrit les 
mécanismes de 
I'adaptation dans la 
salle de classe et les 
principes sur lesquels 
se fonde ce processus. 
Changes in the 
standards for applying 
the currículum, which 
aim to pro vide a chance 
of adapting what is 
taught to the 
characteristics of the 
children and the 
resources available in 
schools, face teachers 
with an unprecedented 
responsíbility in the 
Chilean school system. 
A long history of 
centralised, dependent 
practices, prejudices 
about the relative 
incapacíty of poor 
children and a 
curriculum which does 
not take account of the 
culture of poverty have 
legitimised the teaching 
of a reduced version of 
the official curriculum. 
The article describes 
the mechanisms of 
adaptation in the 
classroom and the 
principies on which that 
process is sustained. 
